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LA RELACIÓN EDUCATIVA, NÚCLEO TEMÁTICO DEL 
PENSAMIENTO PEDAGÓGICO 
DRª. PURIFICACIÓN GATO CASTAÑO* 
INTRODUCCIÓN 
El problema de la comunicación, "columna vertebral de la Pedagogía" (1 ), es 
el núcleo temático que. ha estado siempre presente, aunque de mur diversas for-
mas, en el pensamiento educativo. Nadie pone en tela el juicio que e término "rela-
ción personal en la educación", o "relación pedagógica", designa un fenómeno que 
es tan antiguo como la educación misma. Pero también es cierto que, a pesar de 
esta presencia a lo largo de la historia, hay que constatar que el pensamiento con-
temporáneo -según Martín Buber- es particularmente sensible a esta relación fun-
damental del yo con el tú (2), y la escuela ha retomado progresivamente estas 
Ideas por mediación de la teoría de Rogers (3), primero y, posteriormente, a través 
del movimiento reciente de la Psicología Humanística (4). 
Según la concepción humanística de la educación, la relación que se crea 
puede ayudar -o entorpecer- el proceso cognitivo al que está estrechamente aso· 
ciada, haciendo el aprendizaje más Interesante y la.motivación más personalizada. 
No convence hoy una escuela, orientada sólo hacia una serle de técnicas, cuyo 
objetivo se centre en el aumento de la rentabilidad escolar, o en la adquisición de 
contenidos, pasando por alto la formación del alumno, en tanto que individuo a 
desarrollar plenamente (5). Este reduccionismo supondría olvidar que la persona es 
una totalidad donde las funciones aisladas sólo tiene sentido en razón de su mutua 
dependencia (6). Hay una tendencia a teorías extremas: o se exagera el papel del 
conocimiento, al que muchos consideran piedra angular en la realización de la per-
sonalidad, o se hace gravitar ésta exclusivamente sobre otras dimensiones del ser 
humano: la afectividad o la voluntad. 
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La corriente humanística, en cambio, siguiendo entre otros a Guardini (7¡. 
sitúa el equilibrio entre ambas posturas, y considera al individuo como una dlnám • 
ca de sistemas, síntesis que hace que veamos la necesidad de dirigir la acción 
educativa, no sólo a un ser Individual e inteligente, sino también a un ser efectivo, 
moral y social. 
l. BIPOLARIDAD DEL PROCESO EDUCATIVO 
SI profundizamos un poco en el terreno educativo, vemos cómo la educación 
es por excelencia un fenómeno racional y, por lo mismo, un proceso bipolar (8), que 
establece una relación entre educador y educado, los dos polos que entran en 
comunicación en el acto educativo. 
La bipolaridad de la educación es muy visible en su forma heterótoma -hetero-
educación-. En esta modalidad se distingue claramente la fuente emisora y sus 
receptores: Maestro-alumnos. 
En la autoeducación, en cambio, si bien también se da la bipolaridad, es decir, 
el verdadero acontecer educativo, concebido cono "Influencia de un hombre sobre 
otro hombre" (9), sin embargo, esa influencia no es fruto de un desdoblamiento del 
yo, sino que emerge del contacto directo del sujeto con los materiales culturales, 
estimulantes de su formación (1 O). El hecho educativo reclama el vfnculo que se 
establece entre las partes que entran en contacto: el sujeto, por un lado, con el ali· 
mento cultural, o la Influencia estimuladora, por otro. 
Una vez sentada esta premisa de que en la educación también se da esta 
bipolaridad, nos ceñiremos, en lo sucesivo, a la relación entre los protagonostas 
personales: educador-educando, el la heteroeducación, ya que por su misma natu-
raleza se expresan como sujetos interdependientes o dependientes. Cada uno es 
tal, en relación con el otro y, por eso, resulta diffcll separarlos, no sólo a nivel lógico, 
sino sobre todo en el terreno de la praxis educativa. Esta relación educador-edu-
cando, es una de las relaciones que los hombres establecen entre sf y, si bien tiene 
rasgos propios -como veremos-, está también expuesta a tensiones y conflictos, a 
desviaciones y deformaciones (11), pudiendo también, a veces, escalar las cimas 
más altas de la armonía. 
11. EL DIÁLOGO SOCRATICO, PARADIGMA DE RELACIÓN PEDAGÓGICA 
Desde Sócrates y Platón, pasando por San Agustín y Santo Tomás de Aquino, 
hasta la filosoffa existenciallsta, la preocupación por el tema de la comunicación, en 
relación con la educación, ha sido frecuente y determinante en la reflexión pedagó-
gica. Un momento especialmente significativo, en ese período de gestación, es el 
diálogo socrático. En la Historia de la Educación en Occidente, se considera, con 
razón, como arquetipo de relación pedagógica, el diálOQO socrático, es decir, el 
trato dé Sócrates con sus discfpulos. El nervio de su magisterio está precisamente 
en ese trato personal entre el maestro y el discípulo. En esa forma de acceder a la 
verdad han querido ver algunos, entre ellos Kierkegaard y Jaspers, un típico ejem-
plo de comunicación existencial, de relación viviente entre personas singulares y 
concretas. 
El método socrático no se pone al servicio de la enseñanza, sino más bien al 
servicio del aprendizaje, o con más precisión, del autoaprendizaje, pues es el alum-
no quien puede y debe buscar la verdad por sf mismo. Pero este objetivo, que debe 
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ser ensencialmente tarea del que aprende, puede quedar truncado, a medio cami-
no; sin la ayuda hábil de un buen maestro. Sócrates ha venido pues, a subrayar, 
por vez primera y en forma reiterada, que el auténtico aprendizaje, lejos de reducir-
se a una forma de asimilación pasiva por parte del alumno, reclama por el contrario, 
como variable determinante, el propio esfuerzo personal. Pero al mismo tiempo que 
pone el acento en la actividad y espontaneidad discante, subraya también el papel 
1mportantfslmo 9ue al maestro le incumbe -por llevar ventajas en Ja sabiduría- en 
esa búsqueda. 'Nosostros, mortales como somos -dice Sócrates a Protágoras-
cuando estamos reunidos tenemos más facilidad para todo lo que queremos hacer, 
decir o pensar; un hombre solo, desde el momento en que imagina una cosa, busca 
siempre a quien comunicarle sus pensamientos y fortalecerlos así, hasta que ha 
encontrado ló que buscaba". "Si me es más agradable conversar contigo que con 
ningún otro -comenta en otro lugar- es porque te creo más capaz que nadie de ayu-
darme a esclarecer todas las cuestiones por las cuales se interesa la gente honra-
da, especialmente las de la virtud" (12). La comunicación humana viene exigida por 
esta necesidad de clarificar las propias Ideas. El maestro se nos presenta en la 
concepción socrático-platónica como guía, aunque no se le ahorra al discípulo el 
esfuerzo de Ir haciendo su propio camino al andar. 
El primer paso en este' recorrido, es percatarse de que nada se sabe. La cien-
cia de la docta Ignorancia es uno de los grandes descubrimientos socráticos. Ella 
es la que introduce po(la senda que conduce a la verdadera ciencia, por eso, cons-
lituye a la vez el punto de partida y el fundamento de su método. A raíz de ese des-
cubrimiento, su misión es provocar la inquietud y la duda, única forma de encami-
narles hacia. la verdad. De ahí, que el primer momento del diálogo socrático se 
revista, con frecuencia, de una forma irónica -a veces polémica-, sobre todo ante 
aquéllos que estaban engreídos de su ciencia. 
El verdadero arte de la enseñanza, para Sócrates, consiste en ser capaz de 
comunicar al discípulo la inquietud que nace de la duda. Alcibiades, en el 
Banquete, llega a comparar a Sócrates, por esta habilidad de provocar duda, con-
ciencia de vacío, con un torpedo, pez marino que produce un entorpecimiento en 
cuantos le tocan. Si este primer momento de la comunicación, maestro-discípulo, 
tiene un aspecto aparentemente negativo, su fin no es quedarse ahí, sino impulsar 
hacia la verdad que se. ignora. Obligándole a dudar y embotándole, como hace el 
torpedo, le facilita el camino para descubrir la verdad. Su función es de carácter 
estimulante, dinamizador (13). En este trato dialogístico destacan dos dimensiones: 
la fuerte irradiación educativa y el rigor lógico del razonamiento. 
En el método de la mayeútica se expresa, por vez primera, la intuición -vigente 
aún en nuestro días- de un momento fundamental de toda enseñanza y aprendiza-
je: la ayuda para hallar personalmente la verdad (14). 
111. EL AMOR MATERNAL EL PESTALOZZI 
Una relación personal, estructurada de forma muy distinta, que ha ejercido 
también gran Influjo, se manifiesta en el trato cordial de Pestalozzi con sus alumnos 
marginados de Neuhof y Stanz, así como en sus elogios al amor materno, impreg-
nados de matices, en parte, religiosos (15). "El fundamento de todo trabajo pedagó-
gico, nos dice, es el comportamiento materno" (16/. De ahí que la ilusión de 
Pestalozzi fuese crear un método que pudiera ser ªP. icado por la madre o por ei 
maestro, con un mínimo de capacidad o de preparación. Considera como prototipo 
de educación el dictado por el amor materno, que no conoce más regla que la de la 
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espontaneidad inmediata, la de los libres movimientos del corazón. Por eso, pensa-
ba Pestalozzi, que introducir en la educación escolar el espíritu de la educación 
materna, era el secreto del verdadero magisterio. Cree Pestalozzi -comenta Dante 
Morando- (17), que la escuela, cuyos beneficios deberían extenderse a todas las 
clases sociales puede convertirse en un medio eficaz de renovación espiritual y 
social. Esto se logrará si continua la obra de la familia cultivando entre los hombres 
el amor, la confianza y la benevolencia; que son frutos de la presencia de la madre, 
induscutiblemente la primera educadora. Con este concepto de la educación fami-
liar, al mismo tiempo que arremete contra todo individualismo y aislamiento pedagó-
gico, establece las bases de la Comunidad educativa. En su libro "Cómo Gertrudis 
enseña a sus hijos"; la figura de esta mujer, se constituye en símbolo maternal del 
clima y sentido que debe presidir la educación (18). 
La referencia a Sócrates, por un lado, r a Pestalozzi, por otro, pone de mani-
fiesto, que hablar de relación personal en e terreno educativo no deja de ser una 
abstracción.bajo la cual se o_cultan multiplicidad de formas. 
IV. EL TACTO PEDAGÓGICO EN HERBART 
En Herbart, según algunos, sistematizador cientfiico de las instituciones peda-
gógicas de Pestalozzi (19), se. encuentran en dos contextos diferentes reflexiones 
sobre la relación educativa. Alude por vez primera a ella, al establecer la relación 
entre la Teoría -ciencia pedagógica- y el hacer -arte pedagógico-. 
El "tacto pedagógico", al que considera "la perla más preciosa del arte de la 
Pedagogía'' (20), sólo se puede adquirir en la acción misma. P13ro sólo aprende el 
arte en la acción, quien de antemano se ha ocupado intensamente en la ciencia. 
Así, pues, el "tacto pedagógico" en su doble aspecto, se revela como un lazo de 
unión entre la teoría y la, praxis. Por otra parte, la relación entre educador•educan-
do, en forma de diálogo, Juega un papel fundamental de cara a la formación de Jos 
criterios éticos. No obstante, conviene aclarar, que en estos autores mencionados, 
el tema de la relación educativa, sólo aparece de forma implícita, explícitamente, y 
como fundamento de la realidad educativa y de la reflexión pedagógica, hay que 
esperar hasta Dilthey. · 
V. LA RELACIÓN PERSONAL EN DILTHEY 
Primero fue necesario el pleno reconocimiento del educando como actor de su 
propio proceso educativo. A partir de ese momento queda tan justificada hablar del 
acto de enseñar como del de aprender, para finalmente, darse cuenta que entre 
ambos existe una vinculación que los hace Inseparables. 
Como se ha dicho, fue W. Dilthey el primero en afirmar que la ciencia pedagó-
gica "sólo puede comenzar con la descripción del educador en sus relaciones con 
el alumno" (21). 
Ahora bien, este principio, frecuentemente citado y sobrevalorado, se encuen-
tra, com es fácil comprobar buceando en sus textos, en tensión con las considera-
ciones concretas que Diithey mismo hace sobre esta relación. 
De sus obras se deduce que hace afirmaciones muy aisladas sobre la relación 
educativa. Es decir, en Dilthey, se expresa programáticamente la relación personal, 
pero no se encuentra aún en sus escritos una sistemática descripción fenomenoló-
104 
306 
gica de ésta. Dilthey disgrega, más bien, la relación educativa, en sus dos compo-
nentes más importantes: educador-educando, a los que somete a un análisis por 
separado (22). 
VI. ANÁLISIS DE LA RELACIÓN EDUCATIVA EN HERMAN NOHL 
Lo que en estos autores antes mencionados se insinúa como en germen, es 
desarrollado y sistematizado más tarde, como tema central de su Teoría 
Pedagógica, por Nohl, discípulo de Dilthey. Es este autor quien,. tras afirmar que el 
fundamento de la educación es "la relacion afectiva de un hombre maduro con un 
hombre en desarrollo" (23), hace de la relación educativa el eje de su trabajo. Hasta 
tal punto, que toda su Pedagogía se polariza casi en torno al análisis que hace de 
esta· relación. 
Se trata de una relación sui géneris, base de todo el quehacer educativo: "La 
interna Vinculación del educando con el educador -son sus palabras- es la base de 
todo trabajo pedagógico". "El último misterio del trabajo pedagógico -dice en otro 
lugar- es la justa relación pedagógica". Pero ¿cómo y dónde se desarrolla esa 
"justa relación pedagógica", según Nohl?. Sitúa el comienzo en la familia, comuni-
dad de formación y educación, unida por fuertes vínculos emocionales. Las fuerzas 
modeladoras son su espíritu y su atmósfera, prerrequisito de toda medida pedagó-
gica y más importante que cualquier método. Apoyándose en Pestalozzi, describe 
la actitud maternal, y ve en ella el fundamento de toda acción pedagógica. 
Pero no se queda aquí, pues, en la relación padre-hijo, hay un momento fun-
damental de nuevo que no había atisbado Pestalozzi. El padre, por amor al niño, 
formula exigencias, pues el niño deber ser sacado de su realidad concreta y condu-
cido a una "forma" que responda a sus más altas posibilidades. El padre "defiende 
y guía al niño, pero también le exige y representa ante él, el orden, la ley y el poder 
de imponerse" (24). 
Como vemos esta comunidad educativa de base biológica, está sostenida por 
dos pilares: amor y autoridad, autoridad que no se entiende como poder, sino 
como responsabilidad y debe siempre representar simultáneamente, en perfecta 
armonía, el "ideal del niño" y la "fuerza y pujanza de los poderes objetivos". La auto-
ridad así entendida hace posible y engendra -en cooperación con el amor que tien-
de a una reducción de la obediencia- la confianza mutua. 
La relación personal en la escuela, su eficacia, proviene fundamentalmente 
para el alumno, del contacto con la persona del maestro, y no de la idea o queha-
cer. Es decir, él da primacía al encuentro personal. considera que de "todas las 
relaciones que nos son dadas en la vida: amistad, amor, comunidad de trabajo, la 
relación con el maestro auténtico es, quizás, la más fundamental, la que llena y 
forma más intensamente nuestra existencia". De esa fuerza modeladora del educa-
dor, en el proceso de la formación, surge una múltiple responsabilidad: responsabi-
lidad qué implica, por una parte, la exigencia de representar dignamente todo con-
tenido, así con el deber, en tiempo de poca uniformidad, de encarnar una unidad 
viva, si quiere despertar en el alumno una vida espiritual equilibrada que le facilite 
la consecución de un Ideal. Insiste que en el proceso de la educación, sólo se reali-
za la estructuración personal, "cuando nos entregamos a alguien" en quien encom 
tramos "la palabra hecha carne" y obtenenos de él "la energía personal", la repre-
sentación de "la vida superior" (25). 
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Pero esta relación lleva implícita una tensión, de ahí esa actitud de tacto peda-
gógico, pues, por una parte, el educador está obligado a mantener cierta distancia, 
a pesar de la convicción personal de la verdad de la propia creencia. Es decir, res-
peta el desarrollo del educando el cual ha de culminar en la libertad de su propia 
decisión moral. También el educando, por muy entregado que esté su maestro, 
pone, ante todo, la mirada en sf mismo. Quiere ser él mismo, y obrar él mismo, y 
asl, enmedio de la entrega, se mantiene en su mismidad y ofrece una resistencia. 
De esta forma, la relación educativa, vista por ambas partes, tiende a "hacerse 
supérflua, a disolverse" (26). Es una relación vital que no se da en ningún otro tipo 
de relación humana, pues al mismo tiempo que tiende una mano para realizarse, 
con la otra le facilita el camino de la emancipación. 
El análisis de la relación educativa por Nohl, vista en conjunto, permite descu-
brir tres momentos estructurales que ninguna otra relación humana presenta reuni-
dos: la función paterna, la materna y la del maestro. Dado que cada función vital, 
históricamente anterior, está contenida en la siguiente, la relación educativa apare-
ce en su forma más diferenciada y completa, en la función del maestro, aun cuando 
en ella no se dé la base biológica. Su efecto específicamente pedagógico -entrega 
alumno, elevación de éste a su forma individual más alta posible, con una incorpo-
ración simultánea de los valores objetivos- recibe todavía un acento especial por el 
hecho de saberse pro. visiona! y pasajera y de tender, incluso, a hacerse innecesa-
ria, dado que su meta es el hombre maduro, libre, que no necesita muletas para 
seguir caminando. 
VII. LA RELACIÓN EDUCATIVA EN LAS PEDAGOGÍAS DEL SIGLO XX 
Si se analiza el pensamiento educativo de los últimos siglos se observa cómo 
la teoría de la relación educativa no se formula explícitamente hasta el siglo XX. 
El E\Vance del tema, hasta tomar un puesto predominante en algunas pedago-
gías actuales, no tiene un único origen. Por una parte hay que señalar que la rela-
ción educativa se problematiza .como tal, en el momento mismo en que el educando 
es valorado dentro del proceso de la educación. Todas las pedagogías que daban 
por supuesto que todo el peso de de ese proceso caía sobre las espaldas del edu-
cador, o que éste era su único regulador, no tenían por qué indagar demasiado en 
sus relaciones con el educando. El paidocentrismq rousseauniano, primero, y los 
postulados herbatianos que hacían necesario el conocimiento científico de la indivi, 
dualidad que se educa, echaron las bases para que el tópico adquiriese las dimen-
siones que presenta en la actualidad. 
En el siglo XX y, más concretamente, a partir de la tercera década, las investi-
gaciones psico-soclológicas y sociológicas que tenían como telón de fondo tanto el 
cuestionamiento del sistema educativo como la figura del educacor, contribuyen a 
dar un mayor relieve al tema, pues básicamente poner en entredicho el sistema 
educativo, Implicaba cuestionar las formas adoptadas en la relación educativa. 
Las dimensiones otorgadas a este trabajo, impide el análisis detenido de esa 
serie de doctrinas sobre la.relación educativa que han tenido una mayor relevancia 
en nuestro siglo. Por eso no limitamos, prácticamente, a enumerarlas: la postura 
idealista de Gentile (27), para quien desaparece la dual/dad en la relación educa-
dor-educando al ser fusionadas las dos personalidades diferenciadas en un mismo 
espíritu. La línea que sigue la Pedagogía científico-espiritual que iniciara Dilthey -y 
que continua Spranger (28)-, con una significación marcadamente ética. La "comu-
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nión espiritual'', "solidaridad de conciencias" o "identificación mutua", fundamento 
de la acción educativa para René Hubert (29). El carácter existenciaiista que 
Marchand otorga a la relación pedagógica, en la que considera dominante la 
influencia del maestro como animador del grupo (30), o el enfoque evolutivo explo-
rado por Debesse (31 ), en las "Etapas de la Educación". No podemos dejar de 
menrnonar, en este breve repaso, el aporte de la corriente no-directiva (32), para 
quien la acción del educador, lejos de ser prescriptiva, se reduce a crear un clima 
de libertad y aceptación que haga posible el cambio (33). 
VIII. APORTACIONES DE OTROS CAMPOS 
En la actualidad, la Teoría de la Relación Educativa se ve confirmada y refor-
zada con los avances logrados en otros campos del saber. Así la Pedagogía 
Social ha puesto de manifiesto la importancia del componente comunicativo en la 
configuración y desarrollo de la personalidad en todos sus ámbitos, al considerar la 
existencia de una relación personal, prerrequisito decisivo de la educación. Piaget, 
en su obra "A dónde va la Educación" sostiene que las estructuras mentales más 
elementales no se desarrollan en el ser humano sin esos contactos sociales (34). 
Por otra parte, la Antropología Médica, con convincente material empírico, a 
través, entre otros, de Rene Spizt (35), ha señalado con especial insistencia, la 
importancia decisiva que para la vida tiene una relación madre-hijo, basada en la 
confianza y el amor. Se puede decir que, en la primera infancia, el niño sólo halla 
acceso al mundo, a los hombres y a las cosas, mediante la vinculación amorosa a 
la madre, o a una persona qúe haga sus veces. Cuando no se da esa relación la 
personalidad del niño puede sufrir un deterior que él ha bautizado con el nombre de 
"hospitalismo". 
En la moderna Teoría del Aprendizaje tiene igualmente su puesto la relación 
pedagógica. Esto se evidencia, por ejemplo, en el fenómeno de los potenciales 
humanos y en la tarea de desarrollarlos. La Idea de que la inteligencia no es algo 
fijo e Inmutable, significa que todos los educadores estamos embarcados en la 
empresa de crearla. Todos sabemos que las capacidades humanas aumentan con 
el uso y se atrofian con el desuso, luego nuestra misión debe centrarse en descu-
brir y estimular esos talentos para que alcancen las más altas cotas de crecimiento 
y desarrollo (36). Salta a ia·vista cuán decisiva es aquí la relación personal. 
Los más recientes avances de las Ciencias de la Comunicación han sido 
una de las aportaciones interdiscipllnares más decisivas para comprender el fenó-
meno pedagógico en general, a través de uno de los modelos más extendidos, 
como es el modelo de la comunicación. Dicho modelo se nos presenta como un 
recúrso integrador de m~ltiples aportaciones disciplinares para la comprensión de 
la realidad educativa. 
La importacla teórica de considerar este componente, es trascendental, puesto 
que es un factor de gran potencialidad explicativa. En la medida que la educación 
es un fenómeno de comunicación, en esa medida, es necesario estudiarla a través 
del esquema relacional para comprenderla y orientarla. De ahi que el análisis de la 
comunicación llene hoy uno de los capítulos básicos de la Ciencia Pedagógica, 
hasta tal punto, que la comunicación que se establece en clase ente profesor-alum-
no, puede determinar alternativas o estilos de educación diferentes. El cuadro de 
Dupont, de las 3P -Planificación, Polarización, Personalización- es un claro expo-
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nante de cómo las funciones utilizadas en la "gestión de una clase'', originan estilos 
distintos (37). 
~·· 
CON ENIDO CONTENIDO 
MAESTRD-CDNTENIBD AlUMHll-&OffTEfflDD 
FUNCJON DE FUNCION DE 
PLANJFICAC:JON POLARIZACION 
AtUPl'JND-MAESTllO 
FUNCION DE 
PERSONALl2ACION 
El eje MAESTRO-CONTENIDO, -funciones de Planificación- representa una 
serie de actos pedagógicos del. profesor que tienden a imponer o explicar unos 
contenidos, tomando en cuenta lo menos posible la participación de los alumnos. 
El maestro, en este caso, dispone de su materia y planifica su lección en función de 
imperativos cognitivos, determinados por su poder o autoridad. Distribuye un saber 
o contenido para que lb digieran los alumnos. Actúa como distribuidor del conocl· 
miento. 
El eje ALUMNO-CONTENIDO -funciones de polarización- represena todos los 
actos pedagógicos del profesor dirigidos a establecer una relación o contacto entre 
los alumnos y el saber o contenidos. El eje ALUMNO-MAESTRO -funciones de 
personalización- es el conjunto de acciones reaílzadas por el profesor orientadas a 
favorecer sus relaciones con el alumno. Estos tres e¡es se centran, pues: en la 
aportación científica del profesor, el primero. En la comp.renslón por el alumno 
de esa aportación, el segundo. En las relaciones educativas, el tercero. En el dia-
grama siguiente se puede observar una zona de Interrelación de esa triada: maes-
tro-alumno-contenidos, presentadas anteriormente como fuerzas antagónicas. 
!ALUMNOS! 1 MAESTRO 1 
Alumnos Mau1ro 
lcoNTENIDOJ 
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La comunicación preocupa, pues, enormemente como variable de la enseñan-
za, cuyo conocimiento interesa en tanto determina la eficiencia de la misma. No 
obstante, muchos de Jos estudios centrados en determinar la relación existente, 
entre cualidades del profesor-rendimiento de los alumnos, tienen inconvenientes a 
la hora de querer producir normatividad técnica, por no considerar otros elementos 
didácticos y por no aislar el tipo de papel que desempeña el profesor en la 
comunicación (38). · 
El profesor García Carrasco, en "Líneas dominantes de investigación en el 
análisis de la función docente" (39), en las conclusiones a las que llega en este tra-
bajo, concede gran peso específico a las situaciones de 1.nteracción profesor-alum-
no. Considera que las variables interpersonales son decisivas a la hora de estudiar 
la eficacia docente. 
El papel que desempeñan profesores y alumnos, como sujetos de comunica-
ción, viene condicionado, en parte, por el patrón de comunicación utilizado: la ense-
ñanza magistral o el sistema de grupos, generan, como es fácil de comprobar, inte-
racciones diversas (40). Las teorías de la comunicación son interesantes, como 
vemos, para llegar a una concepción de la relación pedagógica en sus aspectos 
esencialmente instructivos, didácticos y transmislvos. No obstante, los vínculos 
pedagógicos entre educador-educando, trascienden el nivel de la informática y de 
las relaciones públicas comercializadas. La misma informática podría humanizarse 
con el modelo educativo, donde tiene cabida el aprendizaje, la participación, y auto-
expresión. 
Los componentes de la educación están en función de los modelos que se 
adopten, y éstos pueden ser múltiples. Pero sea cual fuere el modelo adoptado, se 
observa un gran paralelismo entre esos modelos de comunicación, en sus compo-
nentes esenciales, y los del acto educativo. Proyectando cualquiera de los modelos 
existentes, -simplificado- sobre el acto educativo, al maestro sería el emisor que 
pretende enseñar algo -mensaje- y el alumno el receptor. 
EMISOR MENSAJE RECEPTOR 
(Profesor) (Alumno) 
Salta a la vista que el maestro y alumno son los dos polos de la comunicación 
educativa y que, para que ésta tenga una base firme, no puede producirse en una 
sola dirección. La transmisión bilateral, aunque más prolongada, es más eficaz. En 
la unilateral, el profesor tira a ciegas, pues no hay ningún medio de saber si sus 
señales son captadas y codificadas. 
Los contestatarios de la escuela reclaman con insistencia el diálogo y la parti-
cipación. Leroy lanza la hipótesis de que "una didáctica puede asumir con móvil 
principal las Interacciones y relaciones interprofesionales puestas en juego en la 
práctica docente" (41 ). El llamamiento a relaciones pedagógicas basadas en el diá-
logo se puso de relieve con mayor fuerza en las reivindicaciones del mayo francés 
del 68 (42). Hameline y Dardelin, observan también que "la tendencia al diálogo, la 
necesidad de intercambio y comunicación, destacan como uno de los valores cla-
ves de la mentalidad moderna" (43). 
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Las relaciones o interacciones que se crean en una clase deben tener como 
punto de referencia las condiciones psicopedagógicas de una relación escolar 
auténtica, centrada en .el aprendizaje de ,los alumnos y el desarrollo de la personali-
dad de los mismos (44). Un tipo de interación prevista en función del alumno: "ésta 
es la razón por la cual -como afirma Arreguin- los objetivos educacionales se redac-
tan como objetivos de aprendizaje y no como objetivos de enseñanza" (45). 
CONCLUSIÓN 
Al examinar en esta nueva persr,ectiva el proceso educativo, vemos las reper-
cusiones enormes que tiene en relación con la preparación del profesorado. 
Implicarse en el proceso de enseñar-aprender, además del conocimiento teóri-
co del comportamiento humano, exige gran sensibilidad, conciencia de los proce-
sos de interación que tiene lugar y habilidad. para relacionarse con el alumno y el 
grupo de aprendizaje, Habilidad y sensibilidad que reclaman métodos distintos de 
los tradicionales. Por eso, a la profundización en el conocimiento de los procesos 
de aprendizaje, debe corresponder un análisis a fondo de los métodos de formación 
del profesorado. 
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